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1 . はじめに
今，教師には授業において「主体的，対話的で深い学び」を実現することが問われている（文部科学
省， 2017)。この背景には，変化が激しいといわれる現代社会を生き抜いていくために真に求められるカ
を育成するという狙いがある。つまり，基礎的な知識・技能の獲得といった量的な側面だけでは十分で
はなく，それらを深く理解し，かつ活用していくといった質的な側面にも目を向ける必要があることを
示している。
では，理解をより深めていくためにはどのように授業を改革していけばよいのだろうか。認知心理学
においては，子どもが教室に持ち込む既有知識に目を向けることが理解を深めるために重要であると指
摘している（たとえば吉田， 2009)。カリキュラム上，初めて扱うような単元や内容であっても，それと
関連するような知識や経験を子どもたちがある程度持っていることは多い。こうした既有知識がどのよ
うなものであるかをできる限り考慮し，それを授業のデザインヘと反映していくことが理解をより深め
ていくためには重要である。
子どもが日常経験によって身につけてきた知識のまとまりは素朴理論と呼ばれ，授業で扱う単元や内
容に沿った形で形成されている場合もあれば，逆にそれが誤って身についている場合もあることが指摘
されている。特に，後者のように授業で取り上げる内容と一致しない形で身についているような素朴理
論については，どのようにそれを修正していくのかといった観点からさまざまな議論がなされている。
本研究は，この素朴理論に焦点をあて，いかに「主体的，対話的で深い学び」を実現するべきなのかに
ついて検討するものである。以下，まずは素朴理論に関する先行研究について概観し，続けて本研究の
目的を述べる。
2 素朴理論と概念変化
素朴理論の存在が注目を集めるようになったきっかけに， Clement(1982)の研究がある。 Clement
(1982)は，力学の受講をすでに終えた大学生に対して，図 1のような問題を出したところ， 20%程度し
か正答しないことを示した。そして，この問題に誤答する学生のほとんどが， 日常生活の中で身につけ
てきた素朴理論（この場合，地球上で体験される力の働き）に引きずられ，正しく力学の理論を適用で
きないことが明らかになった。 Clement(1982)の事例は，力学の受講を終えた，つまり大学で単位を取
得できた大学生が対象であったことからも，これまでに学んできた概念をいわゆるテストの形で問われ
ているときには正確に適用できたことが推察される。しかし， 日常的な場面でそれを適用できるかを問
われると，素朴理論が強固に働いてしまい，科学的理論や概念をうまく適用できないことを示している
といえるだろう。
このように，素朴理論はそれが日常生活の中で不自由なく適用できるからこそ形成されているもので
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図2 地球に対して子どもが持つモデル (Vosniadouet al., 1992) 
したがって，素朴理論を修正しなければならない場合には，単に既有知識に沿った授業を展開するだ
けでは十分でなく，より周到な授業計画が必要になる。実際，素朴理論の修正を扱った概念変化研究で
は，いかなる条件が必要なのかについていくつかの提案がなされている。たとえば，先述のル・バー研
究では，子どもが持つ「ジャガイモやチューリップにはタネができない」という誤った知識を修正する
ために，ル・バーに抵触する事例を提示する「ル・バー対決型ストラテジー（麻柄・伏見， 2006)」が有
効であると指摘している（伏見， 1991)。
また， Posnerら (1982)も概念変化の基本的な枠組みを提唱している。その枠組みでは，概念変化が
生じるための条件として，①既存の概念に不満が生じる，②新しい概念が理解しやすい，③新しい概念
は妥当である，④新しい概念は生産的である，の4つを挙げている (Posner,Strike, Hewson, & Gertzog, 
1982)。この枠組みは，正しい科学的理論をただ理解させるだけでは条件2や条件3を満たすだけにとど
まり ，十分な概念変化が達成されない可能性を示唆している。なお上記の「ル ・バー対決型ストラテジ
ー」は，条件 1の既存の概念に抵触させることを意図的に行っている方略であるといえるだろう。
3. 目的
では，教師になることを目指している学生は，概念変化研究で指摘されるような条件に沿った指導プ
ランを考えることができるのだろうか。教師を志望する学生は，その理由の一つとして，子どもたちに
学習内容を「わかりやすく教えたい」というものを挙げることが多い。あるいは，これまでの自身の学
校生活の中で，友人たちに「教えてきた」という経験を，教師を目指すきっかけにしているものもいる。
つまり，教師を志望する以上，目の前にいる学習者に対して，「わかりやすく指導したい」という基本的
な動機を持っているといえるだろう。しかし，こうした基本的な動機を持っていることと，概念変化が
実際に達成されることは当然イコールではない。だからこそ，概念変化研究で概念変化を達成するため
の条件が指摘されるわけであり，ル・バー研究の中でさまざまな方略が検討されているわけである。
本研究は，特に Posnerら (1982)の概念変化の枠組みに即して，教師を志望する学生が考える「わか
りやすい指導」というものがどのような特徴を持っているのかを検討することが目的である。上記のよ
うに「わかりやすく教えたい」と考えていたとしても，それを授業や実際の指導場面で実現させてみる
と，必ずしも概念変化の枠組みに即した形式になっているとは限らないだろう。仮に Posnerら (1982)
が指摘するような条件に合わない内容を考えてしまうとした場合，どの条件は満たされやすく， どの条
件は満たされにくいのかといったことについては， Posnerら (1982)のモデルからは明らかにされない。
しかし，特に教師を志望する学生にとっては，これら条件がただ提示されるだけではなく，どのような
条件が見落とされがちなのかについての知見も必要であろう。本研究はこの点に着目し，学生が考える
指導内容の特徴を明らかにすることが目的である。
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表 2 指導内容の判定基準
条件 基準 事例
① もしそれが正しいとし メルカトル：地球儀の地図を写し取り，メルカトル図法の地図に重ねてみる
不満が たらどうなるのかにつ 平行四辺形：つぶれるくらい極端に倒したときに面積がどうなるのか考え
生じる いて取り上げる させる
② 正しい地図の見方や求 メルカトル：地球儀と平面を比較してどの部分が違っているかを考えさせる
理解し め方について説明する 平行四辺形：正しい面積の求め方（底辺と高さの考え方）について説明する
やすい
③ なぜそうなるのかにつ メルカトル：地球儀を切り離すとラグビーボールが重なった形になるため，
妥当で いての理由等を述べる それを無理にくつつけると面積が広がってしまう
ある 平行四辺形：平行四辺形の一部を切り取り，別の場所にくつつけると長方
形になることを示し，高さが異なることについて説明する
④ どういうときに役立つ メルカトル：メルカトル図法がどのような時に便利なのか等について触れる
生産的 のかについて触れる 平行四辺形：平行四辺形の面積の求め方が重要になってくる場面について
である 取り上げる
5. 結果と考察
まず，学生の記載した指導内容の平均得点を求めたところ，メルカトル圏法，平行四辺形でそれぞれ
M = 1.81 (SD= 0. 69), M = 1.76 (SD= 0. 50) であった。 4条件すべて満たした場合に4点になること
を考慮すれば，この結果は学生の考える指導内容がまだまだ不十分なものであることを示している。も
ちろん，まだ教師になる前の養成段階の学生であるため，十分な指導ができないのはある意味当然では
あるものの，重要なのは各条件間に何らかの違いや特徴がみられるかということであろう。そこで以下，
学生の考える指導内容の特徴を検討する。
条件ごとの平均を示したものが図4である。内容ごとに条件間の平均について分散分析をした結果，
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いずれも有意差ありとなった（メルカトル：F (3, 204) = 58. 16, p < . 05, 平行四辺形：F (3, 232) = 52. 134, 
p < .05)0 Tukey法による多重比較の結果，メルカトル図法については，条件2>条件3>条件 1=条
件4となった。平行四辺形については．条件2=条件3>条件l>条件4となった（いずれも p,.05),
以上の結果から，学生の考える指導内容の中心は， Posnerら (1982)の4条件のうち，条件2 ! 新し
い概念は理解しやすい」，条件3 「新しい概念は妥当である」に偏りがちであることがうかがえる。典型
メルカトル図法の場合は，地球儀といった実際の面積が正しく
ものを用いて，なぜメルカトル因法は極に近づくほど面積が歪んでくる
といったものであな平行四辺形の場合は，平行四辺形の面積の求め方を確認したうえで，二つの図の
うちの平行四辺形を長方形に変形し，面積が異なることを説朗するといったものである。条件2と条件
3の数値の差が2つの内容によって異なるのは，平行四辺形のほうが数学的な内容であるために，妥当
性を示すことがより容易であったからではないかと考えられる。あるいは，メルカトル図法は地球儀と
いうより身近な事例を用いることを指導に組み入れることを思いつきやすいことが条件2を押し上げた
もある。いずれにしてもこの結果は，学生の考える指導内容の形式が，正しい概念をよりわかり
く，説得力を持って教えるというものに偏りがちであることを示唆しているといえるだろう
しい概念をよりわかりやすく，より説得力のある形で教えることが重要なことは言うま
し一方で，条件 1「既存の概念に不満が生じる」や条件4 「新しい概念は生産的である」について
‘ ゜
の言及が少ない，あるいはほとんどないという結果は注目すべきである。講義では指導内容を考えると
いう調査開始直前まで，素朴理論はなかなか修正されないことが紹介されていたs 調査では素朴理論の
一つを持っていることが明らかな小学生を対象に．どうやって教えるかを問うたわけであなその結臭，
学生の指導には条件1や条件4がなかなか含まれないという事実が明らかになったことは特に教員養
してい
41名 {78.8%), 
のアルバイトなどで実際に子どもの学習指導に当たった経験を持つものも多い。こうした学生が頭を悩
ませることの一つに， r何度も説明しているのに，なかなか理解してもらえない」というものがある。図
4の結果は，そこでなされている指導があくまでも正しい理綸や概念を正面からぶつけるだけになって
いる可能性を示唆している。つまり，条件2や条件3を満たすような指導は頻繁に行っているものの，
条件 1や条件4を満たすような指導にはなっていないということである。真に理解に至るために教師に
られる指導とは， Posnerら (1982)が提唱する概念変化の枠組みにおける条件1や条件4をどれだ
に位置づけられるかにかかっているといえるだろう。
どうすれば条件］や条件4が満たされるようになるのだろうか。これには，条件1'条件4それ
ついて考えていく必要があるだろう。まず，条件 1 「既存の概念に不満を生じさせる」について
は，冒頭で触れた万レ・バー対決型ストラテジー（麻柄・伏見， 2006)~ のように，子どもが持っている
誤った素朴理論や知識ではうまくいかない事例やたとえを効果的に月いることが鍵となる。本研究の事
例では表2の基準にもあるように，メルカトル図法では「地球儀のグリーンランドと地函のグリーンラ
ンドを切り取り，大きさを比べてみる」といった方法，平行四辺形では「もし，辺の長さを保ったまま
ときは面積も同じになるなら，さらに傾けていったときにつぶれた形になったもの
ぅ
うえで，
もの考えを採用したとすると，どういう,,..
しい概念を導入していくという方法が求
?
いうこと
る。これはすなわち新しし を受け
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入れるためのレディネスを整えているともいえるだろう。
一方で，少ないとはいえ挙げられていた条件1に該当する指導内容は，すべて教師の側からの提示で
あった点にも触れておきたい。既存の概念に不満を生じさせるため，教師から「仮にそれが正しいとす
ると，このような結果になる」という提示をすることも有効ではあるものの，既存の概念の誤りを学習
者である子ども自身に気づかせるような取り組みは一つも挙げられなかった。学習指導要領において「主
体的，対話的で深い学び」が求められるようになった背景には， 自らが問題を発見し，それを解決して
いく能力の育成も含まれている。そのためには，教師が誤った素朴理論の矛盾点を直接的に指摘するだ
けでなく，子ども自身が矛盾点を見つけられるような取り組みを考えることも大切である。たとえば，
メルカトル図法の地図だけを与え，グループ内で国や地域を対象にした「陣地取りゲーム」などを行え
ば，おそらく誤った素朴理論を持つ子どもは，意外な結果に驚くのではないだろうか。「どうしてそうい
う結果になるのか」という疑問こそが，主体的な学びへと駆り立てていくのである。もちろんカリキュ
ラムや授業時数の都合があるため，すべての内容でそうすべきというわけではない。子どもの持つ知識
や素朴理論が新しく学習する概念にうまく適合することも多い。その場合は，既存の概念に不満を持つ
ことはそもそも必要ないわけである。周到な準備が必要なのは子どもの持つ知識が誤っている場合であ
る。だからこそ，教師には子どもがどのような素朴理論を教室に持ち込んでいるかを理解しようとする
姿勢が求められるのである。
条件4 「新しい概念は生産的である」については，図4からも学生にはほぼ意識されていないとみな
してよいだろう。新しい概念や理論がなぜ成り立つのかについては，さまざまな工夫をして指導に当た
るものの，その概念や理論がどのように生産性を高めてくれるのかについては触れられないということ
である。メルカトル図法の例では，面積が歪んでくる理由については詳細に述べられているのに対して，
なぜ使われているのかなどを考えさせるといった取り組みはほとんど挙げられない。これには与えた課
題が「誤解を解く」ことを目的としていたことも影響を与えていたかもしれない。つまり，正しい概念
を教えれば「誤解は解けた」と考えた学生が多かったということである。しかし， Posnerら (1982)で
指摘される概念変化の枠組みに照らして考えれば，条件4が満たされて初めて「誤解は解けた」といえ
るわけである。少なくとも本研究の結果からは，それを満たすようなものはほぼ見られなかったことが
示された。
近年，全国学力学習状況調査の知識を活用する力を測定するいわゆる B問題に代表されるように，学
んだ知識をどう使っていくかが問われるようになっている。「主体的，対話的で深い学び」が求められる
背景には，「知識・技能」だけでなく，「思考カ・判断カ・表現力等」および「学びに向かう力」という
柱の存在がある。このうち「学びに向かう力」は児童生徒がよりよい社会を切り拓いていくために，学
んだことの意義を実感できるような学習活動の重要性を示している（文部科学省， 2017)。生産性という
視点は，広く教育活動全般で求められるようなものとなっているといえるだろう。
6. まとめ
本研究は，教師を志望する学生を対象に，素朴理論を持つ子どもに対してどのような指導内容を考え
るかについて，概念変化研究の枠組みに即して検討してきた。具体的な題材を与え，指導内容を記述さ
せたものを分析した結果，学生の考える指導内容は，正しい知識や理論を理解しやすい（条件2) よう
に，説得力を持って（条件3)行おうとする傾向にあることが明らかとなった。一方で，概念変化を達
成するために必要だとされる，既存の知識や概念が誤っている場合にそれについて不満を生じさせる（条
件1) ことや，正しい概念を知っていることがどう活用されるか（条件4) については，指導内容に組
-17-
み入れられることが少ないことも示された。
以上のことをメタ的に捉えなおしてみると，本研究の結果は学生自身が持つ「教えること」について
の素朴理論を反映しているともいえるだろう。「教える」という行為は，学校教育の中だけで行われてい
るわけではない。日常生活の中でも，およそ4歳ごろから「教える」という行為が見られ，心の理論の
発達に伴って，さらに質が高まっていくものとされている（赤木， 2012)。つまり，「教える」という行
為は学校教育が始まる前からすでに頻繁に行われているものであり，親や家族，友人とのやり取りを通
して，我々は「教えること」についての素朴理論を作り上げているわけである。こうして形成された素
朴理論は，それが日常生活の中で用いられる分には何も不都合は生じない。なぜなら，そのときに教え
られる内容は日常的な規範ややり方など，概念変化が必要となるようなものでないことが多いからであ
る。しかし，学校教育の中で教えられる内容は，より高度な概念的理解が必要とされるものも含まれて
いる。それを日常生活の中で形成してきた「教えること」の素朴理論で対処しようとしたときに，問題
が生じてくるわけである。
では，教師を志望する学生に対して，どのような指導が必要となるのだろうか。「教えること」につい
ての素朴理論を概念変化させるという意味からすれば，やはり概念変化の枠組みが有用であろう。本研
究のまとめとして， Posnerら (1982)の4条件に従って， 1つの指導計画を提案しておきたい。
まずは，条件1「既存の概念に不満を持たせる」である。学生は，「こうすればわかってもらえるはず」
という素朴理論に基づいて指導内容を考えるわけだが，まずは学生の考えた指導内容で実際にやってみ
るという経験が不可欠であろう。この段階で， 自分の考えたとおりにならないことを十分に実感させる
ことが，概念変化の土台となるレディネスを整えるためにも重要である。
次に，条件2 「新しい概念は理解しやすい」である。ここでの新しい概念とは，教員養成課程で扱わ
れる学問的な概念のことである。本研究で取り上げた概念変化の枠組みはまさにこれに該当する。ただ
し，たとえばPosnerら (1982)の4条件をただ提示するだけでは理解しやすいものにはならないだろう。
本研究の知見のように，どのようにそれが活用されやすい（されにくい）のかを交えた提示方法を考え
ていく必要があろう。
続けて，条件3 「新しい概念は妥当である」である。これには，学問的な概念の妥当性をさまざまな
例を交えて紹介するだけでなく，実際に条件 1で考えた指導内容の再検討を行ってみることが重要であ
ろう。素朴に考えていた自分の指導内容が学問的な理論に位置づけた時にどのように整理できるのかと
いう活動を通して，よりよい指導の在り方を客観的に把握することも可能になる。
最後に，条件4 「新しい概念は生産的である」である。これは実際に再検討した指導内容がどれくら
い効果的であるかを確かめてみるのが最もよい。もちろん，最初からうまくいく保証はどこにもない。
しかし，この段階で噴出する反省点は，条件2や3で学習してきた学問的な概念に基づいた振り返りと
なるため，改善の要所も明白なものになることが期待される。
以上のことは，教師が日々授業づくりで行っているサイクルそのものである。養成段階だからこそ，
こうしたサイクルを意識した指導が求められ，それが実現可能であるのではないか。また，こうした学
問的な概念をじっくりと導入できることにこそ養成課程の意義があるのではないかと思われる。本研究
で取り上げた調査は，実はここで述べた指導計画の一部を再現したものとなっている。概念変化研究の
知見を伏せたまま，指導内容を自由に考えさせた上で，そこに不十分な点がおそらく含まれているはず
だと伝える（条件1)。次に概念変化研究の知見を紹介し，なぜそれが重要なのかについて紹介する（条
件2,条件3)。今後の課題は，この講義を受けた学生たちがどのように指導内容を改善していくのか，
そしてそれは4条件を満たした指導内容になっているのか（条件4) を確認することである。こうした
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活動の積み重ねが，教育現場に就いて以降も，常に指導力の向上に努める教員の養成につながっていく
はずである。
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